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Der These, dass eine zentrale pädagogisch-
didaktische Herausforderung in der Norma-
tivität schulischer Wissensbildungsprozesse
liegt, ist zwar leicht zuzustimmen, allerdings
wird das systematische Feld dieser Normati-
vität gerade im Hinblick auf den Wissensbe-
griff wenig differenziert und problematisiert.
So gerät beispielsweise der kritisch-innovative
Aspekt des Wissens als zentraler Motor des
gesellschaftlichen Modernisierungsprozesses,
auf den Schäfer und Thompson anfangs hin-
weisen, zunehmend aus dem Blick. Wissen
wird ausschließlich statisch und in seiner Tra-
dierungsfunktion betrachtet, denn nur so kann
seine Veränderbarkeit als Schwäche ausgelegt
werden. Dass Wissen aber, weil es aufgrund
seiner dynamischen Struktur über sich selbst
hinausweist und permanente Veränderung ein-
fordert, die Grundlage von Kritik darstellt,
wird in Bezug auf die neuen Aneignungspro-
bleme nicht reflektiert. Bedenken sind ebenso
anzumelden, wenn Schäfer und Thompson
mit Winter u.a. einen kreativen Umgang mit
hegemonialen Wissenszumutungen und eine
„Selbstbildung“ der Lernenden propagieren,
die „nicht mehr an ein wissenschaftlich produ-
ziertes Wissen und dessen Rationalität gebun-
den“ (ebd., S. 26) sind, sondern „vielmehr die
Haltung des Individuums zu welchem Wis-
sen auch immer“ (ebd.) betonen. Selbstbil-
dung beschränkt sich damit auf die Artikula-
tion der eigenen Position und bewegt sich auf
der Ebene des Glaubens, das auf die Person,
nicht auf Gründe rekurriert. Kritik verharrt so
in der Differenz „gefällt mir/gefällt mir nicht“
und vermag nicht, den eigenen Standpunkt zu
dezentrieren. Zu fragen wäre daher grundsätz-
lich, ob die Aneignung von Wissen im Rah-
men sozialer Anerkennungs- und Machtpro-
zesse ohne einen wissenschaftsgestütztenWis-
sensbegriff, der die Grundlage von rationaler
Kritik bildet, aus pädagogischer Sicht zu wün-
schen ist. Dazu müsste der systematische Zu-
sammenhang von Wissen, Kritik und Bildung
eingehender reflektiert werden. Gerade un-
ter dem Gesichtspunkt, dass Wissensvermitt-
lung ein normativer Prozess sozialer Aushand-
lung ist, geht es darum zu entscheiden, wel-
ches Wissen für Bildung relevant ist. Das ist
eine anspruchsvolle normative Aufgabe, auf
welche der Band von Schäfer und Thomp-
son auf verdienstvolle Weise aufmerksam
macht.
Roger Hofer, Universität Zürich,
Institut für Erziehungswissenschaft,
Beckenhofstrasse 35, 8006 Zürich, Schweiz
E-Mail: roger.hofer@ife.uzh.ch
Andreas Gruschka: Verstehen lehren. Ein
Plädoyer für guten Unterricht. Ditzingen:
Reclam 2011, 190 S., EUR 5,00.
Wer Andreas Gruschka kennt, weiß um seine
Fähigkeit, Probleme auf den Punkt zu bringen.
Allein deshalb weckt sein neues Buch Inte-
resse. Aus inhaltlicher Sicht ist sein Anliegen
ebenso interessant: Es ist ein Plädoyer für gu-
ten Unterricht, das eben nicht dem dominieren-
den „technokratischen Reformdiskurs“ folgt,
sondern beabsichtigt, mithilfe eines erziehen-
den Unterrichts die damit verbundene „päd-
agogische Verantwortung und Aufgabe end-
lich wiederzugewinnen“. Leider wird an kei-
ner Stelle des Buches darauf eingegangen,
an wen es sich richtet. Dies macht den Be-
wertungsmaßstab für die vorliegende Rezen-
sion schwierig. Abhilfe schafft ein Blick auf
den Aufbau des Buches: Im ersten Teil setzt
sich Gruschka mit der gegenwärtigen Reform
der Schule aus dem Blickwinkel des pädago-
gischen Anspruches an Schule und Unterricht
auseinander. Darauf aufbauend beschäftigt er
sich im zweiten Teil mit Einzeluntersuchun-
gen über Probleme im Zusammenhang der Re-
form der Bildung, der Didaktik und der Erzie-
hung, bevor er im letzten Teil einen Neuansatz
entwickelt, der sich auf die Formel „Verste-
hen lehren“ bringen lässt. Daraus lässt sich der
Schluss ziehen, dass sich Gruschka in erster
Linie an die scientific community richtet, um
auf Defizite und Verkürzungen hinzuweisen
und gleichzeitig eine Zukunftsperspektive zu
entwerfen. An diesem Anspruch also wird das
Buch hier gemessen.
Im ersten Teil behandelt Gruschka das
„Reformgewitter“, das über Schule und Unter-
richt hereingebrochen ist. Nicht überraschend
werden PISA und TIMSS an dieser Stelle als
Paradebeispiele für einen ökonomisch moti-
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vierten und politisch unterstützten Reformei-
fer herangezogen. Und dementsprechend wer-
den OECD und Politik scharf kritisiert. Poin-
tierend schreibt Gruschka: „Bis heute wird
ungebrochen ein technokratischer Reformdis-
kurs geführt, der mit Plastikwörtern und Leer-
formeln angefüllt sich zunehmend als unfähig
erweist, die pädagogische Substanz der Pro-
bleme zu fassen.“ Harte Worte, die mehr an
ein Verdikt erinnern als an ein Plädoyer. Bei
seiner durchaus berechtigten Kritik an den ge-
nannten Large-Scale-Studien und einem da-
mit verbundenen Forschungsparadigma, ver-
kennt Gruschka aber ihren Nutzen. So schreibt
er schon fast sarkastisch: „Die Auskünfte be-
rücken mit ihrer Schlichtheit und Abgehoben-
heit von jedweder Möglichkeit, aus ihnen für
die Praxis einen Nutzen zu ziehen. Man weiß
danach, dass es vor allem auf den Lehrer und
seine Kompetenzen ankommt. Der soll fach-
lich, sozial und didaktisch kompetent sein.
Wer hätte das (nicht) gedacht?“ Ob gewollt
oder nicht, spielt er damit auf John Hatties
„Teachers make the difference“ an. Wer John
Hattie aber genauer liest, kann definitiv mehr
aus seinen Überlegungen für Theorie und Pra-
xis ziehen, als Gruschka hier unterstellt. Inso-
fern setzt Gruschka dem Reformgewitter le-
diglich ein rhetorisches Gewitter entgegen,
das viel von den eher nüchternen, aber deshalb
nicht weniger deutlichen Ausführungen eines
Richard Münch („Globale Eliten, lokale Auto-
ritäten“) profitieren könnte.
Im Anschluss an diese Standortbestim-
mung geht es Gruschka um die Ausformulie-
rung des pädagogischenAnspruches an Schule
und Unterricht, den er verloren gegangen sieht
und in der Formel „Verstehen lehren“ veran-
kert. Gruschka gelingt es hier besser, die Pro-
blemfelder auf den Punkt zu bringen. So be-
merkt er: „Das didaktische Verhalten dient
nicht selten dazu, die Schüler bei der Stange
des Unterrichts zu halten. Allzu häufig werden
sie durch Entlastung verzogen, anstatt durch
Ansprüche an die eigene Person herausgefor-
dert. Die Anwendung von didaktischen Hilfs-
mitteln wird zunehmend übertrieben. Sie hel-
fen dabei, ein Stundenpensum zu absolvieren.
Sie organisieren, ‚was dran ist‘, damit man es
anschließend ‚gehabt hat‘, als wäre es tatsäch-
lich ‚durchgenommen‘ worden. Was verhan-
delt wurde, muss dabei gar nicht geklärt wer-
den. Der mögliche Bildungseffekt, ein Verste-
hen der Sache, wird zum privaten Glücksfall
eines Einsichtigen …“ Mit dieser Charak-
terisierung des Zeitgeistes macht Gruschka
deutlich, dass es aktuell an einem pädagogi-
schen Problembewusstsein mangelt, das sich
in einem Verschwinden der Begriffe „Erzie-
hung“, „Didaktik“ und „Bildung“ manifes-
tiert. Schade nur, dass in diesen Ausführun-
gen auch Sätze,wie „Erziehung ist insofern
immer Selbsterziehung.“ und „Schüler ler-
nen vor allem durch die Beobachtung der im
Unterricht ablaufenden Prozesse des Lehrens
und Lernens.“ zu finden sind, die Unklarheiten
und Unschärfen erzeugen. Auf der so entwi-
ckelten Formel „Verstehen lehren“, die übri-
gens an dieser Stelle noch klarer ausformuliert
hätte werden können, nimmt sich Gruschka im
Teil „Umdeutungen von ‚gutem Unterricht‘ “
zwei prominente Vertreter in diesem Kontext
vor: Andreas Helmke und Hilbert Meyer, die
ja beide Dekaloge vorlegen, um zu klären, was
denn „guter“ Unterricht sei. Die Kritik, die
Gruschka übt, dass das Attribut „gut“ sowohl
bei Helmke als auch bei Meyer zu eng gefasst
ist, mag man noch teilen – obwohl beide Au-
toren den Begriff durchaus kritisch reflektie-
ren. Meyer aber einen Strick daraus zu dre-
hen, dass dieser für einen „Kriterienmix“ plä-
diert und seine zehn Kriterien im Lauf seiner
Argumentation immer weiter ausdifferenziert,
greift zu kurz. Denn der Schluss, dass Meyers
Ausführungen „nur eine komplexe Rezeptur
[liefern], die nicht zu einem Gericht, sondern
nur zu einer Sammlung von allgemeinen In-
gredienzien und Verfahren führen“, kann kein
Vorwurf sein, sondern ist ja genau die Zielset-
zung, die Meyer selbst verfolgt. Im Übrigen
spricht Meyer von „Kriterien“ und nicht von
„Rezepten“, gegen die er sich sogar ausdrück-
lich abgrenzt. In ähnlicher Weise trifft auch
die Kritik am „Angebots-Nutzungs-Modell“
von Helmke nur zum Teil zu. Zweifelsfrei
liefert Helmke einen Ansatz, der stärker psy-
chologisch orientiert erscheint, der aber den-
noch den Spielraum bietet, pädagogisch ge-
nutzt werden zu können, wie beispielsweise
Kurt Reusser und Karl-Heinz Arnold in ihren
Arbeiten belegen.
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Im zweiten Teil folgen „Einzeluntersu-
chungen über Probleme im Zusammenhang
der Reform der Bildung, der Didaktik und der
Erziehung“. Den Anfang macht eine Analyse
des „Masterplans der gegenwärtigen Reform“,
nämlich der von KMK und BMBF bestell-
ten Expertise zur Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards. Dabei knöpft sich Gruschka
zunächst die Zusammensetzung der Auto-
ren vor, betitelt Eckhard Klieme und Man-
fred Prenzel als „PISAISTEN“ und Heinz-
Elmar Tenorth als den „allgemeinen Pädago-
gen“. Nicht zuletzt auf diese Personen und
ihr Wechselspiel innerhalb der Erarbeitung
der Expertise führt Gruschka Brüche und Un-
stimmigkeiten zurück. So resümiert er un-
ter anderem, dass „die Expertise keineswegs
einen Weg gefunden hat, das Programm der
angewandten Bildungsforschung als Aufhe-
bung der Gegensätze zwischen Bildungsthe-
orie und pädagogischer Psychologie zu kon-
zipieren.“ Auch wenn in den Ausführungen
von Gruschka viele wichtige Gedanken zu
finden sind und seine Kritik an den Bildungs-
standards nicht unberechtigt ist, so schießt
er doch über das Ziel hinaus. Beispielsweise
dann, wenn er ausführt, dass in der Exper-
tise Kompetenz und Bildung als „identisch“
bezeichnet würden. So naiv sind die Autoren
der Expertise dann doch nicht. Treffender ist
demgegenüber der Schluss, die Expertise „ist
normativ und bloß als Erwartung empirisch“,
sowie Gruschkas allgemeine Kritik am Kom-
petenzbegriff. Im Anschluss an die Auseinan-
dersetzung mit der Expertise zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards folgt ein Unter-
punkt über die fortschreitende Didaktisierung
anstelle eines „Lehrens des Verstehens“. Wer
die bisherigen Publikationen von Gruschka
gelesen hat, erkennt vieles wieder: Er spricht
von einer „Didaktisierung“ und „Entwissen-
schaftlichung“ der Didaktik, wie er sie insbe-
sondere in der „verdünnenden Leitfadenlite-
ratur“ von Hilbert Meyer zu erkennen glaubt.
Meyer habe, so Gruschka, „die Reflexion über
Didaktik so weit selbst didaktisiert, dass ihr
eigentlicher Problemgehalt unter prüfungs-
erprobten Schemata weitgehend untergegan-
gen ist.“ Auch hier wird deutlich überzogen:
Man kann von Meyers Leitfäden wenig hal-
ten, wird aber nicht bestreiten können, dass er
die Sprache der Studierenden spricht und es
versteht, komplexe Sachverhalte einführend
darzustellen. Daraus den Schluss zu ziehen,
Meyer habe den wissenschaftlichen Diskurs
in der Didaktik ausgehebelt, ist absurd und
überschätzt den Einfluss Meyers gewaltig. Es
wird ja nicht nur Meyer gelesen, sondern auch
noch andere Literatur, beispielsweise Krons
„Grundwissen Didaktik“, Terharts „Didak-
tik“ und – nicht zuletzt – Gruschkas „Verste-
hen lehren“. Zutreffender erscheinen die sich
daran anschließenden Beobachtungen Grusch-
kas zur Schullektüre: „Der Text weicht immer
mehr der Bebilderung … Inzwischen machen
Versionen von Klassikerlektüren Karriere, die
als ‚einfach klassisch‘ den Originaltext so weit
didaktisieren, dass neben Schiller oder Keller
zu Recht der Name des Bearbeiters genannt
wird“. Hier ist das Problem immanent. Denn
Schüler weichen nicht auf andere Literatur
aus, so dass es keine Vertiefung und Erweite-
rung geben kann. In diesem Kontext wecken
die von Gruschka identifizierten Strategien ei-
ner ausufernden Didaktisierung Interesse, die
er im nächsten Unterpunkt „Harte Fächer, wei-
che Fächer“ weiterverfolgt: Erstens die „Stra-
tegie der Verfälschung“ durch Vereinfachung,
durch Schematisierung und durch Aktualisie-
rung. Zweitens die „Strategie der Entsorgung
des Inhalts“ durch Medienkonsum, durch Um-
arbeitung, durch Trivialisierung und Kontrolle
sowie durch Präsentation. Aus der allgemein-
didaktischen Diskussion sind diese Probleme
jedoch bekannt und wurden z.B. im Kontext
des exemplarischen Lehrens und Lernens so-
wie im Kontext der didaktischen Reduktion
ausführlich diskutiert. Auch die Beispiele, die
Gruschka zur Verdeutlichung seiner Ausfüh-
rungen nennt, lassen sich unterschiedlich in-
terpretieren. Ebenso wie Gruschka hier nega-
tive Beispiele anprangert, ließen sich genauso
gut Beispiele heranziehen, die einen positiven
Entwicklungstrend belegen. Abgeschlossen
wird dieser zweite Teil mit dem Unterpunkt
„Modelle der neuen Erziehung in und durch
Schule“. Gruschka argumentiert zunächst,
dass aktuell nicht (nur) PISA& Co. „die Krise
der deutschen Schule als eine Krise der Bil-
dung beschwört“, sondern dass „die Krise der
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Schule vor allem ein Notstand der Erziehung“
selbst ist. Er führt hierzu Klagen über die Ab-
wesenheit von Tugenden an und nennt – üb-
rigens unvollständig – die Kardinaltugenden,
die christlichen Tugenden, die sekundären Tu-
genden sowie davon abgeleitete tertiäre Ziele
und thematisiert die Erziehungsprobleme in
Familie und Schule. O tempora, o mores, ist
man geneigt, einzustimmen. Auf dieser Basis
wird sodann „die schöne neue Welt der Erzie-
hung“ analysiert, wie sie sich nach Gruschka
in Leitbildern, Ritualen, Verträgen und Benut-
zerordnungen, Streitschlichtung, Trainings-
räumen, Meritentafeln, Lerntagebüchern und
Portfolios sowie Methodentrainings zeigt. In
der Auseinandersetzung mit diesen „Erzie-
hungspraktiken“ überzeugt Gruschka durch
eine kritische, aber nicht polemische Analyse.
So auch sein Resümee: „Mit all dem ist nichts
dagegen gesagt, dass das pädagogische Tun im
Kern eben auch Erziehung verlangt. Die Vor-
stellung, dass sie aber auf die dargestellten
Methoden finalisiert werden sollte, kann ein
Grauen auslösen, das nur selbstbewusste Leh-
rer und Schüler auflösen könnten, indem sie
zeigen, dass sie solcher Erziehung weder be-
dürfen noch für sie im Sinne der funktionalen
Selbstregierung empfänglich ist.“
Damit ist der Weg für Gruschka bereitet,
einen „Neuansatz“ zu wagen: „Wie ‚Verstehen
lehren‘ erlaubt, die pädagogische Verantwor-
tung und Aufgabe wiederzugewinnen“. In die-
sem dritten Teil beabsichtigt er, die Kritik an
den gegenwärtigen Reformen konstruktiv zu
wenden. An drei Reformschwerpunkten soll
dies geschehen: Erziehung, Verstehen, Leh-
ren. Gruschka beginnt seine Überlegungen
mit begrifflichen Reflexionen, um auch den
Zusammenhang seiner drei Reformpunkte zu
verdeutlichen. Verstehen sei Maßstab für Bil-
dung sowie Ziel des Unterrichts; Erziehung sei
immer rückgebunden an ihren Zweck, die Er-
möglichung des Verstehens. Damit bleibt auch
an dieser Stelle das Programm „Verstehen leh-
ren“ nur vage umrissen. Als Schlussfolgerun-
gen führt Gruschka drei Aspekte aus: Erstens
nennt er „fachliche Konzepte als Alternative
zu Bildungsstandards“. Hier plädiert er durch-
aus überzeugend für die Wiedergewinnung
von Inhalten. Gruschka verweist endlich auf
den „Bildungssinn der Fächer“ nach ErichWe-
niger, an das „Kategoriale der Inhalte“ nach
Wolfgang Klafki und an das „Exemplarische
der notwendigen Vertiefung“ nach Martin Wa-
genschein. Erfreulicherweise weicht Gruschka
an dieser Stelle von seinem selbst gesteckten
Weg ab und weist darauf hin, dass fachliche
Konzepte mit Bildungsstandards und Kompe-
tenzen in ein wechselseitiges Verhältnis zuein-
ander gebracht werden können.
Zweitens beklagt er die „Entdidaktisierung
der Inhalte angesichts ihrer Didaktisierung“.
Dies wirkt etwas redundant, weil das Argu-
ment bereits im Rahmen seiner Kritik an der
Didaktisierung entfaltet wurde.
Als dritten Reformschwerpunkt nennt
Gruschka „Erziehung durch Methoden an-
stelle von Methodentraining“. Er kritisiert
einen Methodeneinsatz um der Methode wil-
len und fordert einen Methodeneinsatz, der
„dem Ziel des Verstehens dient“. Wenn auch
nicht grundsätzlich neu, so stellt Gruschka
diesen Gedanken hier doch sehr pointiert dar.
Welches Fazit lässt sich ziehen? Aus in-
haltlicher Sicht ist das Buch von Gruschka
lesenswert. Von einigen Unschärfen und Ver-
kürzungen abgesehen, liefert er eine kritische
Analyse der aktuellen Schulsituation und es
gelingt ihm, Alternativen aufzuzeigen. „Ver-
stehen lehren“ kann so durchaus als Plädoyer
für guten Unterricht verstanden werden, auch
wenn es aus terminologischer Sicht noch wei-
ter verfeinert, konkretisiert und gestrafft wer-
den muss. Aus argumentativer Sicht allerdings
verlässt Gruschka häufig das Terrain eines Plä-
doyers und gleitet in die Rhetorik einer Streit-
schrift ab, was die inhaltliche Perspektive ne-
gativ überlagert. So bleibt der Eindruck, dass
Gruschka durchaus viel zu sagen hat, aber
nicht immer der richtige Ton getroffen wird.
Klaus Zierer, Universität Oldenburg,
Fakultät I Bildungs- und Sozial-
wissenschaften, Institut für Pädagogik,
26111 Oldenburg, Deutschland
E-Mail: klaus.zierer@uni-oldenburg.de
